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V.17 SUL PERCORSO DI RICERCA 
In un percorso di ricerca in campo educativo diviene sempre importante  
domandarsi: che  cosa abbiamo imparato? Cercheremo di farlo anche noi, 
cercando di prestare attenzione alla metodologia di lavoro che ha caratte-
rizzato la nostra ricerca: in primo luogo richiameremo quelli che ci sembra-
no alcuni tratti distintivi di tale metodologia, in secondo luogo proveremo 
ad analizzare criticamente l’esperienza svolta. 
 
1. Tratti distintivi 
Il paradigma entro cui inquadrare il percorso di ricerca che è stato realizza-
to è quello della ricerca-azione, in riferimento al quale possiamo riconosce-
re alcuni tratti distintivi che l’hanno caratterizzato. Pur nella molteplicità 
delle definizioni e nella inevitabile varietà delle prospettive culturali dei di-
versi autori, non è difficile riconoscere alcuni tratti comuni che connotano 
il paradigma della ricerca azione. 
Il primo riguarda gli scopi, ovvero l’orizzonte di senso entro cui ricondurre 
i percorsi di ricerca intrapresi. La logica pragmatica entro cui inquadrare la 
metodologia della ricerca-azione emerge dalle definizioni che seguono: 
“nella R/A si tratta di comporre fin dall’inizio l’esigenza del 
conoscere con quella dell’agire, l’avanzamento e 
l’organizzazione del sapere con il miglioramento delle situazio-
ni e dei fenomeni studiati e con l’efficacia degli interventi” (M. 
Pellerey) 
“mentre la ricerca sperimentale si qualifica come ricerca per 
sapere, la R/A come ricerca per agire” (J.P. Pourtois) 
“non si tratta tanto di comprendere qualcosa quanto di acquisi-
re un potere di fare” (G. Fourez) 
Il percorso di ricerca si inquadra in questa logica pragmatica, nella quale “il 
potere di fare” diviene la sperimentazione di percorsi formativi orientati al-
lo sviluppo della competenza interculturale; attraverso di essa si mira a va-
lidare sul campo gli strumenti e  i materiali elaborati, che vengono proposti 
come opportunità a disposizione dei docenti per guidare il proprio lavoro 
formativo. 
Un secondo snodo riguarda il rapporto con il contesto operativo, riguardo 
al quale viene evidenziato il carattere di simultaneità ed interiorità presente 
nella ricerca-azione: 
“la R/A non si occupa tanto della significatività statistica 
dei risultati, bensì della loro operatività, cioè della loro 
applicabilità ed utilità in relazione ai problemi” (A. 
Shumsky) 
“nella procedura sperimentale la strumentazione metodo-
logica mantiene un rapporto di esteriorità e anteriorità al 
suo oggetto, nella R/A invece si tratta più esplicitamente 
di un rapporto di interiorità e simultaneità e l’analisi e il 
trattamento dei dati sono contemporanei all’azione, che è 
la materia prima della ricerca” (J. Ardoino) 
La validazione dei materiali elaborati dal gruppo di ricerca avviene speri-
mentandone l’uso all’interno di contesti specifici e delle intenzionalità edu-
cative dei docenti responsabili delle classi. Ciò significa fare i conti con le 
singolarità dei contesti operativi, in relazione alla composizione di ciascuna 
classe, alla sua storia, alle sensibilità e all’esperienza delle docenti coinvol-
te. Ovviamente non si tratta di una validazione di tipo statistico, volta ad 
impiegare indici numerici e percentuali di confidenza, bensì di una “prova 
sul campo” volta a verificare la flessibilità e adattabilità dei materiali ai di-
versi contesti. 
Un terzo snodo riguarda il ruolo degli operatori nel processo di ricerca; le 
due citazioni sulla ricerca-azione evidenziano la valenza epistemologica e 
strategica che il coinvolgimento attivo degli attori dell’azione assume nel 
processo di ricerca: 
“i membri interni all’organizzazione o istituzione presso 
cui si svolge il lavoro sono i più adatti a definire i loro 
problemi e a proporre soluzioni, perché sono i più fami-
liari con le reali situazioni” (M.Pellerey) 
“chiedendo ai membri del gruppo di analizzare i loro 
problemi ad un livello intellettuale la R/A rimuove molte 
delle forze che ostacolano il cambiamento” (C. Mallia) 
La centralità dei docenti di classe nei percorsi formativi realizzati nelle 
scuole richiama tale principio; una volta condivisi alcuni significati di base, 
in merito a cosa intendere per formazione interculturale e a come sviluppa-
re un progetto didattico, il fulcro decisionale è rimasto nelle mani degli in-
segnanti, sulla base dell’analisi dei problemi emergenti e dell’elaborazione 
delle possibili soluzioni. 
In modo complementare a quanto evidenziato riguardo al ruolo degli opera-
tori, un quarto snodo cruciale evidenzia il ruolo del ricercatori nei proces-
si di ricerca-azione, nei quali viene evidenziata la relazione simmetrica di 
aiuto che contraddistingue la loro funzione nei confronti degli attori re-
sponsabili dell’azione: 
“nella R/A il consulente usa la sua posizione per far 
emergere, nelle persone coinvolte nella ricerca, i loro 
bisogni e le loro potenzialità, nel tentativo di aiutarli a 
realizzare ciò che essi desiderano modificare”          
(A. Shumsky) 
“il ricercatore diviene partecipe di un processo sociale 
di apprendimento che egli contribuisce ad attivare non 
evitando tutti quei conflitti tipici di un confronto, bensì 
diventando un membro associato che negozia con altri 
membri anch’essi interessati al cambiamento, che nasce 
sia dall’accordo dei vari interessi, sia dall’impegno esi-
stenziale di tutti gli attori”                (C. Trombetta) 
Tale funzione si avvicina molto al concetto di “consulenza di processo”, 
impiegato da Schein per caratterizzare una modalità specifica di consulenza 
organizzativa che l’autore differenzia in rapporto a quelle basate sulle me-
tafore di “medico” e di “esperto” (Tav. 1).  
L’immagine dell’esperto richiama un’idea del consulente esterno come ri-
solutore di un problema organizzativo, come competenza esperta a cui 
chiedere la definizione di una terapia utile a risolvere le proprie inadegua-
tezze. Tale idea presuppone che l’organizzazione abbia già individuato e 
definito il problema che intende risolvere e sia disponibile ad accogliere ed 
impiegare il contributo offerto dall’esperto esterno.   
Al consulente inteso come “medico” viene affidata non solo la risoluzione 
del problema, ma anche la sua individuazione. La dipendenza nei confronti 
del soggetto esterno si amplia ulteriormente fino a chiedere a lui di diagno-
sticare la propria salute organizzativa ed individuare le zone di malessere su 
cui intervenire. Gli attori interni si limitano a percepire una situazione di 
malessere e di disagio, nei confronti della quale si affidano all’interlocutore 
esterno; ciò presuppone una disponibilità ad accettare le letture e i suggeri-
menti proposti dal consulente esterno, a “mettersi nelle sue mani” e a rico-
noscere il suo ruolo cruciale.  
Entrambe le metafore che abbiamo evidenziato si caratterizzano per dina-
miche di dipendenza da parte degli attori interni all’organizzazione nei con-
fronti del soggetto interno che risultano spesso problematiche e conflittuali, 
provocando fenomeni di rigetto e di controdipendenza. Su un piano diverso 
si pone l’immagine del “consulente di processo”, il qual si caratterizza co-
me supporto alla soluzione dei problemi da parte degli attori interni; il suo 
compito non è di sostituirsi agli operatori nel leggere la propria esperienza 
professionale o nell’individuare soluzioni migliorative, bensì di affiancarli 
nella comprensione della loro esperienza. Tale dinamica postula la pluralità 
dei bisogni e delle rappresentazioni che i diversi attori hanno di un contesto 
sociale complesso e si basa sull’attivazione delle risorse interne 


























Tav. 1 Modelli di consulenza organizzzativa
 
Nella nostra ricerca la consulenza di processo è stata affidata ai tutor che 
hanno seguito l’elaborazione e lo sviluppo dei singoli processi formativi, 
coadiuvati dalle laureande in rapporto alle funzioni documentali e al sup-
porto operativo. I punti di riferimento per lo svolgimento del ruolo tutoriale 
erano rappresentati dai materiali e dai format progettuali e valutativi su cui 
indirizzare il lavoro di collaborazione con le insegnanti. 
L’ultimo snodo che intendevo richiamare riguarda più propriamente le me-
todologie di indagine, all’interno del paradigma fenomenologico che ab-
biamo visto caratterizzare i percorsi di ricerca-azione. Riguardo ad essi la 
definizione di Pourtois evidenzia bene la necessità di dispositivi di raffina-
mento dei dati connessi al coinvolgimento dei soggetti nel processo di ri-
cerca. 
“il ricercatore non ‘fa’ ricerca ma ‘è’ in ricerca … da qui 
l’esigenza di una riflessione armata, attraverso l’impiego di di-
spositivi di raffinamento dei dati”  (J.P.Pourtois) 
La centralità dei significati e del loro confronto sociale come “cuore”  
del processo di ricerca è ben evidenziata da M. Lichtner in relazione 
all’adozione di un approccio fenomenologico nella ricerca valutativa: 
“si tratta di passare dalla centralità dei dati empirici, come 
fondamento unico su cui riconoscere il valore di verità di un 
oggetto di indagine,alla centralità dei significati, attraverso 
l’esplorazione dei modi con cui i soggetti agiscono e interpreta-
no l’azione sociale”     (M. Lichtner) 
Tale istanza di “riflessione armata” si è riflessa nella cura posta alla docu-
mentazione delle esperienze, soprattutto grazie al lavoro svolto dalle lau-
reande, e nella lettura poliprospettica delle esperienze formative realizzate, 
attraverso la triangolazione dei differenti punti di vista del docente, del tu-
tor e della laureanda. Un ulteriore momento di decantazione del giudizio è 
stato rappresentato dalle sedute di discussione previste a conclusione dei 
percorsi, nelle quali gli altri componenti dello staff di ricerca (responsabili, 
tutor, laureande, docenti delle altre scuole) sono stati chiamati ad interagire 
criticamente in merito alle esperienze svolte. 
2. Analisi critica 
In relazione ai tratti qualificanti della metodologia adottata, si tratta di ten-
tare un bilancio complessivo a fine ricerca, volto a riconoscere le modalità 
con cui si sono concretizzati i principi indicati. Per chiarezza espositiva 
possiamo seguire il filo dei cinque nodi toccati nella prima parte, eviden-
ziando per ciascuno di essi pregi e limiti emergenti. 
Riguardo agli scopi l’effettiva realizzazione di sei percorsi formativi sulla 
competenza interculturale nei sei Istituti coinvolti nella ricerca rappresenta 
il risultato più significativo da sottolineare. Nei loro limiti e nelle loro de-
bolezze si tratta comunque di sei risposte operative ad un bisogno formati-
vo rilevato dai docenti delle classi di potenziamento della sensibilità inter-
culturale dei propri allievi, singolarmente identificati e intesi come gruppo 
sociale. Gli stessi risultati rilevati dai docenti, in collaborazione con le  lau-
reande, testimoniano l’efficacia dei percorsi in rapporto alle criticità emer-
genti dai singoli contesti e ai conseguenti scopi formativi che erano stasti 
evidenziati. 
Un altro elemento di interesse riguarda la valenza formativa del percorso 
per i diversi attori coinvolti, ciascuno in relazione alla propria specificità: 
gli insegnanti in relazione alle possibilità di confronto offerte dalla ricerca, 
sia con le persone, sia con i materiali elaborati; i tutor in relazione alla for-
malizzazione del proprio ruolo di supporto all’interno di protocolli di lavo-
ro strutturati e condivisi; le laureande in relazione all’esperienza di ricerca 
che hanno condotto, vissuta e  seguita in tutte le sue fasi; i responsabili in 
relazione al confronto con contesti reali su cui calibrare e ripensare le pro-
prie ipotesi teoriche. 
Un potenziale elemento di criticità connesso agli scopi è rintracciabile nei 
vincoli temporali entro cui si è svolta la ricerca, che hanno impedito di as-
sicurare un respiro più ampio agli interventi formativi, con conseguente 
impatto più significativo in termini di risultati. In alcuni contesti, inoltre, 
l’esperienza è stata condizionata da situazioni contestuali che hanno depo-
tenziato la sua valenza, come ad esempio la resistenza dei colleghi a contri-
buire allo sviluppo del percorso o l’elevato turn over di insegnanti nel tem-
po. 
In relazione al rapporto con il contesto operativo il punto di maggiore 
forza è stato rappresentato dalla flessibilità della proposta, sufficientemente 
aperta per potersi adattare ai diversi contesti. La definizione di linee guida e 
di materiali di supporto ha consentito di salvaguardare le peculiarità delle 
singole situazioni, confermando negli insegnanti la percezione di disporre 
di alcune risorse da mettere a disposizione, piuttosto che di un insieme di 
vincoli a cui adeguarsi.  
Un potenziale elemento di criticità ha riguardato il processo di validazione 
dei materiali, che avrebbe richiesto un lavoro più strutturato e un maggior 
numero di contesti operativi per risultare maggiormente rigoroso. In parti-
colare la rubrica valutativa, i format valutativi e progettuali, i prototipi di 
strumenti sono stati globalmente apprezzati, ma non sono stati sottoposti ad 
un processo di revisione critica puntuale e particolareggiato. Ne è risultata 
confermata la loro adattabilità e versatilità, ma una analisi di merito più mi-
rata avrebbe permesso di pervenire ad una revisione dei materiali più accu-
rata. 
In relazione al ruolo degli operatori occorre innanzi tutto precisare che gli 
insegnanti coinvolti hanno mantenuto una posizione centrale in tutte le fasi 
del processo formativo: adesione iniziale alla proposta, definizione del fo-
cus del progetto, progettazione del percorso, definizione struttura organiz-
zativa, valutazione dei risultati. Nel contesto della ricerca si è puntato a 
mettere a loro disposizione un insieme di risorse, sia umane (tutor e lau-
reanda), sia strumentali (materiali di lavoro), in rapporto alle quali è stato il 
docente a decidere cosa utilizzare e con quale intensità.  
Evidentemente i docenti che si sono resi disponibili a collaborare alla ricer-
ca hanno mostrato livelli di motivazione e di competenza professionale ele-
vati, che hanno consentito loro di “filtrare” dalla proposta di ricerca gli 
aspetti di maggior interesse per il loro lavoro e di muoversi in piena auto-
nomia e libertà d’azione. Ciò ha rappresentato anche una potenziale critici-
tà, in quanto è risultato difficile definire protocolli comuni di lavoro nelle 
diverse realtà coinvolte, pur nella dialettica tra linee guida comuni e sensi-
bilità ai contesti specifici, anche per la difficoltà a coinvolgere in modo di-
retto i docenti, a monte e a valle del percorso formativo, al fine di concor-
dare con loro alcuni vincoli comuni del percorso di ricerca. 
In modo complementare possiamo analizzare il ruolo dei ricercatori 
nell’ambito del percorso di ricerca, articolato attraverso una molteplicità di 
figure: i responsabili della ricerca, che non hanno interagito direttamente 
con i docenti se non negli incontri iniziali e conclusivi; i tutor, ciascuno dei 
quali aveva un compito di guida e supporto su uno o due progetti formativi; 
le laureande, che hanno seguito passo passo lo sviluppo dei progetti forma-
tivi nelle classi. Complessivamente la funzione di supporto si è esercitata 
sia attraverso l’interazione diretta, sia attraverso i materiali di lavoro che 
sono stati elaborati; le diverse personalità e stili professionali dei docenti 
hanno determinato una diversa gradazione del supporto. 
Un materiale da tutti apprezzato è stata la rubrica valutativa sulla compe-
tenza interculturale, che ha permesso di condividere alcuni significati co-
muni e ha facilitato l’integrazione dei diversi ruoli. L’impiego di altri mate-
riali, ad esempio il format valutativo e progettuale, è stato diversificato in 
rapporto alla disponibilità dei docenti delle classi di misurarsi con le cate-
gorie proposte. Alcuni strumenti di valutazione iniziale e conclusiva sono 
stati affidati prioritariamente alla laureanda, pertanto non sempre sono stati 
condivisi e impiegati insieme ai docenti di classe. 
Nella dinamica relazionale un ruolo strategico era assegnato al tutor, in 
quanto doveva gestire l’interfaccia tra la l’impianto della ricerca e la speci-
fica realtà scolastica. Probabilmente l’eccessiva articolazione dei ruoli in 
campo (responsabili, tutor, laureande) ha reso più problematica la dinamica 
collaborativa con i docenti, aspetto cruciale di una prospettiva di ricerca-
azione che richiede di essere curato con attenzione e sistematicità. Un rap-
porto più diretto tra docenti e tutor avrebbe probabilmente consentito una 
strutturazione più omogenea delle diverse esperienze, riducendo l’influenza 
esercitata dalla personalità dei docenti coinvolti. 
Le metodologie di indagine impiegate hanno riguardato sia la documenta-
zione del percorso formativo, sia l’analisi dei suoi risultati; lo scopo prima-
rio era quello di documentare il processo formativo in modo strutturato, al-
lo scopo di renderlo comunicabile e valutabile. Si è trattato in buona parte 
di materiali impiegati dalle laureande, a seconda dei casi con un maggiore o 
minore supporto da parte dei tutor e delle docenti di classe.  
La documentazione del percorso è stata oggetto di analisi e riflessione da 
parte del gruppo di ricerca, in due seminari dedicati; ciò ha consentito un 
primo distanziamento dall’esperienza e un’opportunità di confronto tra i 
diversi percorsi, sulla base del quale si è chiesto agli attori coinvolti di inte-
grare il proprio report con le considerazioni emerse nelle sedute di valuta-
zione. Si tratta di semplici azioni che hanno stimolato occasioni di decanta-
zione delle singole esperienze e la ricerca di elementi di analogia e diffe-
renza, in grado di andare oltre gli elementi idiosincratici delle singole espe-
rienze e ricavarne alcuni risultati condivisi. 
Provando a recuperare unna visione d’insieme del nostro itinerario di ricer-
ca ne ricaviamo un paesaggio composto da luci e da ombre, da certezze e 
da interrogativi, da guadagni e criticità. Ciò a segnalare la cifra inequivoca-
bile di un percorso di ricerca in campo educativo (e non solo), il quale rap-
presenta sempre, sia per i singoli che ne hanno parte, sia per il gruppo nel 
suo complesso un’esperienza di apprendimento.   
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